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JOLANTA ZWffiRNIK 
Uniwersytet Wrocławski
NOWE SENSY W EDUKACJI PRZEDSZKOLNEJ
Już od kilkunastu lat w ramach programu Wrocławska Szkoła Przyszłości 
prowadzę studia teoretyczne oraz realizacje praktyczne1 w zakresie edukacji 
przedszkolnej. Są one zorientowane na wypracowanie rozwiązań alternatyw­
nych w stosunku do powszechnie praktykowanych, które uważamy za niewy­
starczające wobec możliwości potencjału rozwojowego małych dzieci. Te 
analizy i poszukiwania skłoniły mnie do zwrócenia baczniejszej uwagi na 
przemiany, jakie powoli dokonują się w świadomości społecznej, dotyczące 
niektórych aspektów działalności placówek przedszkolnych. Za szczególnie 
znaczące uznaję zmiany w sposobie pojmowania: podstawowej funkcji 
przedszkola, oczekiwań pod adresem nauczyciela oraz miejsca i roli zabawy 
w ciągu aktywności dziecka przedszkolnego.
Usytuowanie przedszkola jako instytucji wchodzącej w skład polskiego 
systemu oświatowego określiła ustawa o ustroju szkolnictwa z 1932 r.2 
Wprowadziła ona oficjalną nazwę: przedszkole, i wyznaczyła placówkom 
przedszkolnym rolę instytucji wychowujących i przygotowujących do nauki 
w szkole. Uznanie propedeutycznego charakteru przedszkola było poprze­
dzone istnieniem dwój akiego rodzaju placówek. Jedne z nich to tzw. ochronki 
-  zakłady opiekuńcze o charakterze filantropijnym, powstałe na przełomie 
XIX i XX w. jako instytucje zapewniające opiekę nad dziećmi kobiet, które 
z powodów ekonomicznych były zmuszone do podejmowania pracy zarob­
kowej. Drugi typ placówek był wzorowany na coraz powszechniejszych na 
zachodzie Europy ogródkach freblowskich i domach dziecięcych M. Mon­
tessori. W odróżnieniu od poprzednich, placówki te były zorientowane na 
rozwijanie dzieci pod względem fizycznym i psychicznym oraz przygoto­
wanie ich do nauki szkolnej ; miały one charakter elitarny.
1 a) Program realizacyjny w latach 1982-1984 w Przedszkolu nr 126 przy ul. Glinianej 
we Wrocławiu, b) Program realizacyjny w latach 1985-1988 w Przedszkolu nr 107 przy ul. 
W. Stysia we Wrocławiu.
2 Z. Woźnicka, Wychowanie przedszkolne w Polsce Ludowej, Warszawa 1972, s. 13.
350 Jolanta Zwiemik
Z biegiem czasu odmienność owych placówek ulegała zatarciu, przej­
mowały one wzajemnie swoje funkcje, stając się instytucją o coraz bardziej 
jednolitym charakterze, realizującą funkcje opiekuńcze, wychowawcze 
i propedeutyczne.
Pomijając lata międzywojenne, a koncentrując się tylko na czasach nam 
współczesnych, warto zwrócić uwagę na nierównomierne rozłożenie akcen­
tów między wymienionymi funkcjami. Oczywista jest dominacja funkcji 
opiekuńczej w okresie tuż powojennym, kiedy organizatorom wychowania 
przedszkolnego chodziło głównie o to, by przyjść z pomocą dzieciom i ich 
rodzinom w formie: dożywiania, opieki lekarskiej i wychowawczej. Zasta­
nawia jednak eksponowanie tej funkcji w 1962 r., gdy wśród zadań wycho­
wania przedszkolnego wymienia się umożliwienie matce pracy zawodowej 
przed wszechstronnym rozwojem i wychowaniem dzieci oraz przygotowa­
niem ich do zajęć szkolnych3.
Analiza programów wychowania przedszkolnego, które -  jak można 
sądzić -  miały swoje odzwierciedlenie w działaniach praktycznych, ujawnia 
inny obszar znaczący dla ówczesnych realizatorów wychowania przedszkol­
nego. Są nim działania dydaktyczne. Pierwsze powojenne programy zajęć 
w przedszkolu z lat 1945-1955 cechuje zbyt obszerny materiał poznawczy, 
co wiąże się z jednostronnym położeniem akcentu na pracę dydaktyczną 
kosztem innych form aktywności dzieci, przede wszystkim zabawy. O prze­
roście funkcji dydaktycznej świadczy także konstrukcja programu z 1949 r.4 
Został on zbudowany na wzór programów klas początkowych i zawierał tzw. 
zajęcia nauczające, będące odpowiednikiem miniaturowej lekcji. Treści 
dydaktyczne zostały ułożone w przedmioty nauczania, analogicznie jak 
w lekcyjnej siatce godzin.
Konsekwencją tak opracowanego programu był określony system orga­
nizacji życia dzieci w placówkach przedszkolnych. Jego cechami charaktery­
stycznymi, oprócz istnienia centralnie opracowanego, szczegółowego pro­
gramu pracy z dziećmi, były: taki sam dla wszystkich placówek regulamin 
dnia; wiek, jako jedyne kryterium podziału dzieci na grupy; prowadzenie 
przez nauczyciela zajęć organizowanych dla całej grupy i wyraźne oddzie­
lenie ich od zabaw swobodnych5. Dążenie do zawładnięcia jak najszerszym 
zakresem spraw przez ówczesnych decydentów oświatowych spowodowało,
3 W. Szczerba, Wychowanie przedszkolne, [w:] B. Suchodolski (red.), Zarys pedagogiki, 
t. U, Warszawa 1962.
4M. Burtowy, Tendencje rozwojowe wychowania przedszkolnego w Polsce, [w:] A. Brze­
zińska, M. Burtowy, Psychopedagogiczne problemy edukacji przedszkolnej, Poznań 1985, 
s. 17.
5 K. Lubomirska, Przedszkole. Rzeczywistość i szansa, Warszawa 1994, s. 159.
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że także na szczeblu centralnym zostały opracowane i przekazane do po­
wszechnej realizacji: ideał wychowania (socjalistyczny), cele i zadania oraz 
obowiązujące zasady dydaktyczne. Ponieważ te elementy procesu dydakty­
czno-wychowawczego nadawały określony kierunek poczynaniom nauczy­
ciela i były znane wyłącznie jemu, sytuacja ta ugruntowywała więc nadrzęd­
ną wobec dziecka pozycję nauczyciela, która była efektem eksponowania 
funkcji dydaktycznej instytucji przedszkolnych.
Kolejne programy z lat 60., mające na celu modernizację działalności 
placówek przedszkolnych w kierunku osłabienia nadmiernie rozbudowanej 
funkcji dydaktycznej, zalecały rezygnację z części materiału zawartego 
w poprzednich programach oraz zachęcały do zacierania granic między 
przedmiotami. Rezultatem tych tendencji była, przedstawiona w „Raporcie 
o stanie oświaty w PRL” z 1973 r., propozycja wprowadzenia podziału treści 
programowych stosownie do dziedzin kultury wytwarzającej różnego rodza­
ju wartości. W ten sposób powstały następujące działy: wychowanie zdro­
wotne, społeczno-moralne, umysłowe, estetyczne oraz -  dla dzieci 6-letnich 
-  także techniczne6. Zamiarem autorów tej propozycji było przybliżenie 
treści programowych do zainteresowań i form aktywności charakterystycz­
nych dla dzieci młodszych. Wiązano z tym nadzieję na uwolnienie pracy w 
placówkach przedszkolnych od nadmiernego dydaktyzmu i wykorzystanie 
efektów kształcących także naturalnej, spontanicznej aktywności dzieci 
wywołanej ich ciekawością.
Obserwacja praktyki przedszkolnej dowodzi, że przyzwyczajenie jest 
jednak silniejsze niż entuzjazm modyfikatorów. Większość placówek pora­
dziła sobie z nowymi propozycjami w ten sposób, że choć zastąpiono 
przedmioty działami wychowania, to już poszczególne działy przypisano 
poszczególnym dniom tygodnia, wprowadzając porządek i systematyczność 
(ograniczające spontaniczność) w perspektywie tygodnia, miesiąca, roku.
W drugiej połowie lat 70. rozbudowano program o rozdział „Dojrzałość 
szkolna i przygotowanie dziecka do nauki w szkole”, wprowadzając dla 
dzieci 6-letnich kształtowanie pojęć matematycznych i elementy nauki czy­
tania. Wraz z wprowadzeniem tych treści obserwuje się ponowną dominację 
funkcji dydaktycznej7.
Duże nadzieje, związane z przełamywaniem istniejącego stereotypu, 
pokładano w kolejnym dokumencie przedstawionym środowisku nauczyciel­
skiemu w 1989 r. „Raport o stanie i kierunkach rozwoju edukacji narodowej 
w PRL” zapowiadał zmianę koncepcji z edukacji adaptacyjnej, zorientowa­
nej naprzekazywanie wiadomości, ku edukacji kreacyjnej, twórczej, w której
6 Ibidem, s. 143.
7 J. Walczyna, Cele i treści pracy wychowawczej z małym dzieckiem, Warszawa 1977.
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priorytetową rolę nadano wartościom humanistycznym. Postulowano konie­
czność zmiany dotychczasowych programów skoncentrowanych na treściach 
na takie, które zogniskowane byłyby na wychowanku. Główne zadania 
edukacji miałyby polegać na inspirowaniu działań samodzielnych i twór­
czych, sprzyjających nabywaniu dyspozycji do uczestniczenia w realizacj ach 
zespołowych o charakterze współdziałania i współtworzenia oraz do odpo­
wiedzialnego kierowania własnym rozwojem. Inną ważną tezą wyrażoną 
w „Raporcie...” jest uznanie edukacji przedszkolnej za pełnowartościową, 
równie ważną jak kolejne szczeble, dla których przedszkole jest etapem 
szczególnym o tyle, że to właśnie w wieku przedszkolnym kształtuj ą się zręby 
osobowości małego dziecka oraz podstawowe sposoby jego ustosunkowania 
się do otoczenia, innych ludzi, siebie samego.
Zmianom koncepcji edukacji, także edukacji przedszkolnej, towarzyszy­
ły deklaracje dotyczące zwiększenia autonomii instytucji przedszkolnych 
oraz przyznania większej samodzielności pracuj ącym w nich nauczycielkom. 
Dziś, po prawie 10. latach od opublikowania „Raportu...” można stwierdzić, 
że tempo zmian w sposobach funkcjonowania instytucji przedszkolnych jest 
dużo wolniejsze niż oczekiwania jego autorów. Nadal w większości placó­
wek stosuje się przypisanie poszczególnych działów programu do wybranych 
dni tygodnia, jedynym kryterium podziału dzieci na grupy pozostaje wiek, 
nauczycielki często specjalizują się w zajęciach dla danej grupy wiekowej, 
przekazując sobie dzieci z roku na rok, także wystrój większości sal przed­
szkolnych od lat nie ulega zmianie (poza większą liczbą i różnorodnością 
zabawek i materiałów do działań plastycznych).
Przeznaczenie dość dużego fragmentu tej pracy na omówienie zmian 
w zakresie funkcji przedszkola jako instytucji było podyktowane tym, że dwa 
kolejne zagadnienia sygnalizowane we wstępie, tj. zmiany w sposobie poj­
mowania roli nauczyciela i miejsce zabawy w aktywności dziecka, wynikają 
z przyjętej koncepcji edukacji.
W okresie dominacji funkcji dydaktycznej, gdy zadania wychowawcze 
wyprowadzano z dokładnie sprecyzowanego ideału wychowania, obowiązy­
wała asymetryczna relacja nauczyciekdziecko. Nauczyciel pełnił wówczas 
funkcję przekaziciela wiadomości, arbitra, instancji nadrzędnej, osoby, która 
wie, w jakim kierunku ma zmierzać rozwój wychowanka, i w jaki sposób 
przybliżyć go do upragnionego ideału. Dzisiaj, gdy coraz więcej zwolenni­
ków zyskuje perspektywa orientacji podmiotowej, uznającej kategorię osoby 
ludzkiej jako wartości autonomicznej, z własnym systemem wartości kształ­
towanym w procesie nieustannego dokonywania wyborów, ta pewność nau­
czyciela ulega zachwianiu.
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Nowe oczekiwania formułowane pod adresem nauczyciela sytuują go 
w roli osoby wspomagającej rozwój wychowanka, pomagającej dziecku 
otworzyć się na wartości humanistyczne, ogólnoludzkie, ponadczasowe 
i ponadustrojowe. Konieczne jest odchodzenie od funkcji opiekuna, przeka­
ziciela i egzekutora wiedzy w kierunku dialogu, tworzenia wspólnotowych 
więzi, pełnienia roli animatora, doradcy, terapeuty, „artysty w dziele eduka­
cji”8.
Główny zadaniem nauczyciela nie jest już poszukiwanie najskuteczniej­
szych sposobów zmierzających do realizacji przyjętego, powszechnie obo­
wiązującego ideału wychowania. Jego aktywność powinna być skierowana 
przede wszystkim na tworzenie warunków wspomagających szanse rozwo­
jowe małego dziecka. Dzieje się to poprzez odpowiednie zorganizowanie 
materialnego środowiska działania dziecka oraz oferowanie zadań, szcze­
gólnie zadań otwartych, których wybór i realizacja sprzyja nabywaniu przez 
dziecko kompetencji podmiotowych. Ważne miejsce w repertuarze zacho­
wań nauczyciela pełnią sytuacje, które stanowią okazje do współdziała­
nia, do włączania się w linię działania partnera, zarówno nauczyciela, jak 
i dziecka.
Opisane elementy pożądanego sposobu pracy są ilustracją możliwości, 
jakie kryją się w odmiennym od dotychczasowego sposobu bycia nauczycie­
lem. Mają one swoje konsekwencje, czy raczej są prowokacją, wyzwaniem 
dla dzieci, których odpowiedzi nie muszą już być zgodne z oczekiwaniami 
nauczyciela. Sytuacje zawierające możliwości wyboru odwołują się do indy­
widualnych kryteriów osób dokonujących wyboru, których decyzje, w przy­
padku małych dzieci, wspomagane są radą i pomocą nauczyciela lub innych 
uczestników dialogu. Jednak ważne jest, że w miarę rozwoju dziecka jego 
sposoby ustosunkowania się do proponowanych ofert stają się coraz bardziej 
samodzielne, dzięki czemu poszerza się zakres jego autonomii.
Trzecią z wymienionych na wstępie spraw, jaką w kontekście wychowa­
nia przedszkolnego warto odczytać na nowo, jest samorzutna zabawa dzie­
cka. W czasach gdy w placówkach przedszkolnych dominowała funkcja 
dydaktyczna, a tzw. zajęcia programowe były limitowane czasem trwania 
(od 10 min. w grupie 3-latków do dwa razy po 30 min. w grupie 6-latków), 
samorzutna zabawa dzieci była traktowana jako mało ważny czy wręcz 
nieważny „wypełniacz czasu” między zajęciami, posiłkami, spacerem, leża­
kowaniem, grami i zabawami dydaktycznymi. Wtedy to utrwaliła się asyme­
tryczna relacja dotycząca nauczycielki i dzieci, która polegała na przeciw­
8 W. Komar, Wyzwolenie wychowania -  droga do pedagogiki humanistycznej, „Ruch 
Pedagogiczny”, 1989, nr 5-6.
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stawieniu sobie dominacji nauczycielki na zajęciach dominacji dzieci pod­
czas zabaw swobodnych. Sytuacja zaczęła się zmieniać w miarę pojawiania 
się coraz to nowych prac podnoszących rangę aktywności własnej (podmio­
towej, spontanicznej, samorzutnej, motywowanej wewnętrznie) w rozwoju 
wszelkich procesów poznawczych i kreatywnych. Na gruncie polskim prace 
takich autorów, jak: S. Szuman, M. Przetacznikowa, M. Kielar-Turska, 
W. Okoń, A. Brzezińska, Z. Babska, G. W. Shugar, przyczyniły się do uznania 
zabawy za uniwersalną postać aktywności dziecka, łączącą w sobie: uczenie 
się, pracę i działalność praktyczną oraz aktywność społeczną. Wskazywano 
przy tym na doniosłe walory kształcące spontanicznej zabawy dziecka, 
inspirowanej jego potrzebami wywodzącymi się ze sfery poznawczej, spo­
łecznej i estetycznej.
Pomimo doniosłości tych odkryć i wzrostu świadomości nauczycielskiej, 
i w tym zakresie w praktyce pedagogicznej trudno zauważyć znaczące 
zmiany. Nadal -  jak można zaobserwować9 -  nauczycielka jest aktywna 
podczas zajęć, na których przygotowaniu skupia swoją uwagę, natomiast 
w samorzutnych zabawach dzieci nie uczestniczy ani w sali, ani na placu 
zabaw. Winnych takiego stanu należy szukać nie tylko w gronie nauczycielek, 
ale także, a może głównie wśród osób oceniających ich pracę. Przyjęcie za 
podstawowe i w zasadzie wyłączne kryterium oceny tego, w jaki sposób 
nauczycielka przygotowuje się do zajęć i uczestniczy w nich (a nie w linii 
działania dzieci) dowodzi, że tak naprawdę ważnym fragmentem dnia są 
właśnie zajęcia, i im należy poświęcić szczególnie dużo pracy, pozostałe zaś 
potraktować bardziej ulgowo.
Przestrzec jednak trzeba przed zbyt dosłowną interpretacją postulatu 
o prymacie spontanicznej aktywności dzieci w wieku przedszkolnym. Od­
powiedzialna edukacja nie może ograniczać się tylko do niej. Dzieci podczas 
pobytu w przedszkolu, w miarę wzrostu i rozwoju, powinny także mieć 
możliwość zetknięcia się z kimś, kto ma im do zaoferowania coś nowego, 
ciekawego, zastanawiającego, kto myśli inaczej i czasem stawia pewne 
wymagania czy ograniczenia. Stąd postulat uzupełnienia samorzutnej aktyw­
ności, której należy przyznać pełne prawo do zaistnienia w placówkach 
przedszkolnych, o aktywność inspirowaną przez nauczyciela i przez niego 
kierowaną. Uwzględnianie tych trzech form aktywności stwarza szansę na 
tworzenie takich sytuacji, które umożliwiają nawiązywanie dialogu, włącza­
nie się w linię działania partnera interakcji, kształtowanie dwupodmiotowo- 
ści relacji nauczyciel:dziecko. Być może jest to jednocześnie okazja do tego,
9 J. Zwiemik, Alternatywa w edukacji przedszkolnej. Studium teoretyczno-empiryczne, 
Wrocław 1996, s. 84. .
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by wychowanie zniewalające zostało zastąpione wychowaniem wyzwalają­
cym, otwierającym, wspomagającym podejmowanie własnych, autonomicz­
nych wyborów.
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Summary
The author has conducted theoretical studies and practical projects in the field of 
pre-school education within the framework of the Wrocław School of the Future programme. 
She has had a particularly good opportunity to follow changes in public awareness concerning 
certain aspects of the activities and functions of pre-schools. She analyzes from the historical 
perspective the changing functions of pre-schools in order to stress another aspect o f the 
pre-school system, that is the understanding of the teacher’s role. The third issue discussed 
and interpreted in the Persil educational context is that of the child’s spontaneous play. The 
conclusions contain a proposal to supplement the child’s spontaneous activity at the pre-school 
with activities inspired and supervised by the teacher.
